Overtuigingen van docenten van de Belastingdienst, hun wil om te leren en wensen en mening over hun professionaliseringstraject by Potter, Jaqueline
 Overtuigingen van docenten van de Belastingdienst, hun 
wil om te leren en wensen en mening over hun professi-
onaliseringstraject 
 
Conceptions of Teachers at the Tax Administration, their Will to 












29 juni 2015 
Master Onderwijswetenschappen 
Open Universiteit Nederland 
Begeleider:  dr. M.J.J. Boon 










Samenvatting ........................................................................................................................................... 3 
Summary ................................................................................................................................................. 4 
Inleiding .................................................................................................................................................. 6 
Overtuigingen over leren en lesgeven ................................................................................................. 7 
Componenten van en dimensies in overtuigingen ............................................................................... 8 
Het belang van de overtuigingen voor een professionaliseringstraject ............................................... 9 
De wil om te leren ............................................................................................................................. 10 
Omgevingsfactoren en  persoonlijke factoren ................................................................................... 11 
Onderzoeksvragen ............................................................................................................................. 11 
Relaties tussen de variabelen............................................................................................................. 12 
Hypothesen ........................................................................................................................................ 13 
Onderzoeksmethode .............................................................................................................................. 15 
Surveyonderzoek ............................................................................................................................... 15 
Onderzoeksgroep ........................................................................................................................... 15 
Materialen ..................................................................................................................................... 15 
Procedure ....................................................................................................................................... 17 
Interviews .......................................................................................................................................... 17 
Resultaten .............................................................................................................................................. 19 
Survey onderzoek .............................................................................................................................. 19 
Algemene gegevens....................................................................................................................... 19 
Vragenlijst ..................................................................................................................................... 20 
Resultaten van de interviews ............................................................................................................. 28 
Conclusie en discussie ........................................................................................................................... 30 
Conclusies per vraagstelling.............................................................................................................. 30 
Overtuigingen van de docenten BD .................................................................................................. 32 
Beperkingen van het onderzoek ........................................................................................................ 35 
Discussie ........................................................................................................................................... 35 
Bijlagen ................................................................................................................................................. 38 
Literatuur ............................................................................................................................................... 38 
 
 




Wat is leren? Wat is lesgeven? Is het noodzakelijk dat docenten een duidelijke mening over deze vra-
gen hebben om zelf te leren om beter les te geven? De theorieën over het leerproces van de docent en 
de invloed van overtuigingen en de wil om te leren, zijn gebaseerd op docenten wiens hoofdtaak het is 
om les te geven waarbij er lesgegeven wordt in het lagere, middelbaar en hoger onderwijs.  
Binnen de Belastingdienst (BD) geven ervaren medewerkers van de BD op vrijwillige basis 
les aan hun collega’s. Voor deze parttime docenten is het lesgeven niet  hun hoofdtaak en hun cursis-
ten zijn volwassen, ervaren collega’s. In ieder geval op die aspecten wijken de parttime docenten af 
van de docenten waarop onderzoek is gedaan naar de theorieën over het leerproces van docenten. De 
aard van het onderwijs is in de afgelopen jaren veranderd van frontaal lesgeven naar coachen en bege-
leiden. Gebleken is dat de docenten moeite hebben om die nieuwe rol in te vullen. Om hen anders en 
beter te leren lesgeven ontwikkelt de BD een professionaliseringstraject voor docenten.  
Het doel van het onderzoek is om te onderzoeken wat de overtuigingen zijn van de docenten 
van de BD over leren en lesgeven en hoe deze overtuigingen samenhangen met hun voorkeur voor 
leeractiviteiten in en hun mening over het doel van een professionaliseringstraject en met de wil om te 
leren. Dit onderzoek richt zich op de vraag of overtuigingen over leren en lesgeven en de wil om te 
leren op een zelfde manier gevonden worden bij docenten van de BD als in andere onderzoeken. Van-
uit theoretisch oogpunt is de vraag relevant omdat er geen onderzoek bekend is naar docenten wiens 
hoofdtaak niet het lesgeven is. Vanuit de praktijk is de vraag relevant omdat het professionaliserings-
traject voor de docenten vrijwillig is: als het niet goed aansluit bij hun wensen en verwachtingen zul-
len ze niet participeren.  
Het onderzoek bestond uit een survey-onderzoek met een 5 punts-Likert vragenlijst en drie in-
terviews. De vragenlijst was opgebouwd uit zeven schalen: vier schalen met vragen over de overtui-
gingen, één naar de wil om te leren, één naar de wensen voor een cursus voor docenten en één naar de 
doelen van een cursus voor docenten. De vragenlijst werd verstuurd aan 66 docenten van de FIOD, 97 
van de Douane. 166 docenten in een vergelijkbare situatie als van de BD, van de Nederlandse Voedsel 
en Waren Autoriteit (NVWA) waren in het onderzoek betrokken als vergelijkingsgroep.  
De vragenlijst had een lage betrouwbaarheid: Cronbach’s alpha lag onder 0,4. Er kon geen 
gemeenschappelijke factor gevonden worden in de vragen. Uit de interviews bleek dat docenten het 
lastig vonden om een situatie te beschrijven waarin zij zagen dat iemand iets geleerd had. De docenten 
willen leren en staan open voor alle soorten leeractiviteiten. 
De conclusie is dat docenten van de BD overtuigingen over leren en lesgeven hebben waarin 
vooral het overbrengen van de inhoud belangrijk is en niet het leerproces van de cursist. Ook zijn hun 
overtuigingen minder expliciet dan die van ervaren docenten wiens hoofdtaak het lesgeven is. Het kan 
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zijn dat er andere factoren dan de overtuigingen van invloed zijn op hun voorkeuren voor leeractivitei-
ten en hun mening over het doel van een professionaliseringstraject. In het professionaliseringstraject 
van docenten van de BD zou ook aandacht besteed moeten worden aan de ontwikkeling van de over-
tuigingen over leren en lesgeven. Aanbevolen wordt om meer onderzoek te doen naar de docenten 
wiens hoofdtaak het niet is om les geven en om te onderzoeken of er onder de docenten ook een groep 
is die wel wil leren om een betere docent te worden, maar niet weet hoe. 
Summary 
 
What is learning? What is teaching? Is it necessary for teachers to have an opinion about these ques-
tions in order to better learn how to teach? Conceptions about learning and teaching and the will to 
learn influence the effect of education programs for teachers. The scarce research on this area is based 
on teachers whose main task consisted of teaching in primary education, secondary education, high 
school or university. Professional education in the Dutch Tax and Customs Administration (DTA) is 
being taught by experienced workers on a voluntary basis. A difference between these teachers and 
those that were part of all earlier research is that they teach their colleges, who are professional adults. 
 The aim of research was to investigate the conceptions of teachers on learning and teaching 
and to investigate how these conception are connected with preferences for learning activities, opinion 
about the goal of an educational program and their will to learn. The aim is to find out whether con-
ceptions and the will to learn are found, similar to other research. The relevance of this question is the 
lack of scientific research on these types of teachers and the fact that the DTA is planning an educa-
tional program for teachers that is not compulsory.  
A 5-point Likert scale questionnaire was administered to 66 teachers from the Fiscal Infor-
mation and Investigation Service (FIOD), 97 from the Customs Administration, both part of DTA, and 
to the reference group, 166 teachers from the Food and Consumer Product Safety Authority. The ques-
tionnaire consisted of seven scales, four scales asking about conceptions (knowledge; teaching, role of 
the student and the role of the teacher), one about the will to teach, one about their own preferences for 
learning activities for teaching and one about the goal for an educational program for teachers. In or-
der support  the interpretation of the survey, three semi-structured interviews were held with teachers 
from the FIOD, using the critical incidents method. 
 The questionnaire turned out to have low in reliability with a Cronbach’s alpha under 0,4. No 
common factor was found. In the interviews, all three teachers had difficulty describing a situation 
where they had seen that learning occurred at an individual level. Teachers were willing to learn and 
interested in all kinds of learning activities. 
 The conclusion of this research is that teachers whose main profession is not teaching and who 
teach their  colleges occasionally, generally seem to have conceptions about teaching that are more 
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directed toward telling the content than towards the learning process of their students. Other variables 
than their conceptions may influence their preferences for learning activities and their opinion about 
the goal of an educational program. It seems that their conceptions are not as explicit as those from 
experienced teachers whose job it is to teach.  In an educational program attention should be paid to 
the development of conceptions. More research should be done concerning teachers whose main task 
is not to teach.  
  




Overtuigingen van docenten van de Belastingdienst, hun wil om te leren en wensen en mening over 
hun professionaliseringstraject 
 
In deze scriptie wordt een onderzoek beschreven naar overtuigingen van docenten van de Belasting-
dienst (BD) over leren en lesgeven, hun wil om te leren en hun wensen en mening over een traject dat 
gericht is op hun professionalisering als docent. De BD verzorgt opleidingen voor medewerkers van 
de BD. Deze opleidingen worden gegeven door ervaren medewerkers van de BD die op vrijwillige 
basis als  parttime docent in hun vakgebied optreden. Het lesgeven is een activiteit naast de eigenlijke 
functie. De aard van het onderwijs is in de loop der jaren veranderd. De taakinhoud voor docenten bij 
de BD is veranderd van sturend en frontaal lesgeven naar het ondersteunen en begeleiden van leerpro-
cessen: “De docent is niet meer de alwetende expert voor de klas …. maar iemand die cursisten bege-
leidt en structuur aanbrengt in de lesstof.” (BelastingdienstAcademie, 2014b, p. 17). Uit evaluaties 
blijkt dat docenten die nieuwe rol niet of onvoldoende oppakken. In een groep van 32 docenten die 
lesgeven in een opleiding voor rechercheurs, gaven allen aan, soms moeite te hebben met hun nieuwe 
rol (BelastingdienstAcademie, 2014b). De BD heeft daarom het voornemen om een professionalise-
ringstraject voor de parttime docenten te ontwikkelen en uit te voeren waarmee de docenten leren om 
beter les te geven. Het traject bestaat uit een basistraining van vier dagen over didactische vaardighe-
den en de inzet van de digitale leeromgeving, observaties in de klas en terugkoppeling daarop en een 
tweedaagse training over groepsdynamica en werkvormen.  
Omdat het docentschap vrijwillig is, is een belangrijke eis aan het professionaliseringstraject 
dat het door de docenten als prettig en als zinvol ervaren wordt. Een professionaliseringstraject voor 
docenten moet daarom zowel de docent ondersteunen in de nieuwe manier van lesgeven, als door de 
docent als prettig en zinvol ervaren worden.  
Er bestaat relatief veel literatuur over het professionaliseren van docenten waarin prescriptief 
aangegeven wordt welke interventies het leerproces van de docent moeten ondersteunen. Er is nog 
weinig onderzoek gedaan om deze theorieën te valideren (Darling-Hammond, 2007; Verloop, van 
Driel & Meijer, 2001; Vermunt & Endedijk, 2011). Behalve dat er wordt aangegeven wat de docent 
moet leren, wordt in de literatuur ook aangegeven dat de aspecten: overtuigingen over leren en lesge-
ven en wil om te leren van belang zijn voor het leerproces. De onderzoeken die zijn uitgevoerd, waren 
gericht op docenten in het lager, middelbaar en hoger onderwijs wiens hoofdtaak het lesgeven was 
(Darling-Hammond, 2007; Endedijk, Brekelmans, Verloop, Sleegers, & Vermunt, 2014; Hargraeves, 
1999; Ketelaar, den Brok, Beijaard & Boshuizen, 2012; van Eekelen, 2005; Verloop, van Driel & 
Meijer, 2001; Vermunt & Endedijk, 2011). Het doel van het onderzoek dat hier beschreven wordt, is 
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om na te gaan in hoeverre de theorie die is gebaseerd op docenten wiens hoofdtaak het docentschap is, 
van toepassing is op docenten die lesgeven aan volwassen, ervaren professionals die hun collega zijn 
of worden. 
Overtuigingen over leren en lesgeven 
In een overzichtsartikel waarin 13 onderzoeken naar overtuigingen over lesgeven worden geanaly-
seerd, benadrukt Kember (1997) het belang van een definitie om resultaten uit verschillende onder-
zoeken te kunnen vergelijken. In de vertaling naar het Nederlands is het lastig om de nuance te behou-
den tussen de termen. Het begrip concept is een begrip of idee met een formele definitie. Het Engelse 
begrip conception heeft een persoonlijke betekenis en is gebaseerd op idealen of overtuigingen. Gaat 
het over leren en lesgeven, dan zijn deze overtuigingen (conceptions) impliciet en laten zich vertalen 
in metaforen, beelden of mindmaps (Entwistle, Skinner, Entwistle & Orr, 2000). De vertaling van 
conception kan zijn: overtuiging, opvatting of mening. In de terminologie van Entwistle et al. (2000) 
wordt onderscheid gemaakt tussen een overtuiging (belief): een niet-rationele, emotionele mening en 
een opvatting (conception): een persoonlijke, rationele vertaling van een bestaand concept. Daarbij 
werd een nauwe samenhang tussen die twee termen gevonden. 
Ook volgens Prawat (1992) is een overtuiging (belief) een theoretische of conceptuele lens, 
een visie (view) beïnvloed door epistemologische aannames. Prawat geeft aan dat een visie is opge-
bouwd uit meerdere bij elkaar horende overtuigingen: een set of beliefs. De basis voor een overtuiging 
over leren en ontwikkelen ligt in de visie die de docent heeft over wat kennis precies is: het epistemo-
logisch uitgangspunt. 
Shulman (1987; 2004) en Verloop (2001) hanteren de bredere termen teacher knowledge voor alles dat 
een docent moet kunnen en kennen, inclusief het cognitieve aspect waarvan de overtuigingen  van 
docenten over lesgeven een onderdeel zijn. Deze overtuigingen zijn gebaseerd op wat Shulman (2004) 
noemt een visie of ideologie op wat goed leren is. Levin en Wadmany (2005) gebruiken de term edu-
cational beliefs, waarmee bedoeld wordt overtuigingen over leren en lesgeven.  
Pratt (1992) hanteert voor het begrip conception de definitie:  
Conceptions are specific meanings attached to phenomena which then mediate our response to situa-
tions involving those phenomena. We form conceptions of virtually every aspect of our perceived 
world, and in so doing, use those abstract representations to delimit something from, and relate it to, 
other aspects of our world. In effect, we view the world through the lenses of our conceptions, inter-
preting and acting in accordance with our understanding of the world (p. 204). 
In deze scriptie wordt de term overtuiging (over leren en lesgeven) gebruikt, wanneer het gaat 
om een mening, visie, opvatting, idee, passend binnen de definitie van Pratt. Een overtuiging is opge-
bouwd uit een cognitief aspect dat wordt gevoed door theorieën over leren en lesgeven en is aangevuld 
door een emotioneel aspect, de eigen interpretatie van de docent over de theorieën. Achter een over-
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tuiging schuilt een idee over wat kennis precies is, een epistemologische visie. De epistemologische 
visie kan door docenten niet onder woorden gebracht worden, maar de overtuigingen wel (Kember & 
Kwan, 2000; Levin & Wadmany, 2005). Een overtuiging kan uitgedrukt worden in een metafoor of 
beeld of aan de hand van voorbeelden van gebeurtenissen tijdens het leren en lesgeven. 
Componenten van en dimensies in overtuigingen 
De componenten die samen een overtuiging vormen, worden in de literatuur op enigszins verschillen-
de manier omschreven. Terugkerende componenten genoemd werden gevonden in de onderzoeken 
van Bolhuis en Voeten (2004), Levin en Wadmany (2005), Peeraer (2009) en Waytens, Lens en Van-
denberghe (2002): 
 visie op wat kennis en leren is; 
 visie op wat lesgeven is; 
 de rol van de docent; 
 de rol van de cursist; 
 het curriculum en de volgorde waarin onderwerpen behandeld zouden moeten worden. 
De componenten die gevonden werden laten zich in ongeveer dezelfde dimensie beschrijven: overtui-
gingen gericht op inhoud en overtuigingen gericht op het leerproces. Uit fenomenografische onder-
zoeken naar overtuigingen van docenten blijkt dat de overtuigingen over de vijf componenten op ro-
buuste wijze samenhangen. De overtuigingen over de visie op wat kennis en leren is, op wat lesgeven 
is, op de rol van de student en de rol van de docent vormen een geheel.  Een docent die van mening is 
dat er slechts één antwoord mogelijk is op een vraag, is ook van mening dat de rol van de docent er 
vooral uit bestaat om te vertellen hoe het huiswerk gedaan moet worden. De dimensies vormen een 
schaal waarbij er docenten zijn met extreme meningen aan beide zijde van de dimensie en een aantal 
docenten met een mening tussen de uitersten in (Bolhuis & Voeten, 2004; Levin & Wadmany, 2005; 
Peeraer, 2009; Waeytens, Lens & Vandenberghe, 2002).  
In onderzoek onder docenten aan middelbare scholen in Nederland naar de percepties over de 
meer coachende rol die het nieuwe onderwijs verlangt, vonden Ketelaar et al. (2012) twee andere di-
mensies. Eén dimensie betrof aandacht voor de leeromgeving (veiligheid in de klas) versus aandacht 
voor het leerproces en de andere dimensie had te maken met de algemene ontwikkeling van het kind 
versus de domeinspecifieke ontwikkeling.  
Overtuigingen aan de ene kant van de dimensie zijn gericht op inhoud en worden student-
directed, teacher-centered / content centered of traditioneel genoemd. Het leren wordt gezien als het 
overdragen van informatie door de docent waarbij de student gestuurd wordt en een passieve rol heeft. 
Deze overtuiging past bij een behavioristische pedagogische visie waarin gedrag wordt beïnvloed door 
hetgeen de student meemaakt. Een metafoor die hierbij gebruikt wordt, is dat studenten een spons zijn, 
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waarin de docent de kennis laat opzuigen. Kennis wordt gezien als dualistisch, iets is waar of is niet 
waar.  
Overtuigingen aan de andere kant van de dimensie zijn gericht op het leerproces en worden 
student-centered / learning oriented of leerprocesgericht genoemd. In deze overtuiging staat de student 
centraal, deze heeft zelf regie over het leren en de docent heeft de rol heeft van coach en begeleider. 
Hierbij past een constructivistische visie en een beeld van de student als een gelijkwaardige, waarmee 
de docent samenwerkt en die samen met medestudenten leert. Kennis wordt gezien als relatief, be-
staand uit persoonlijke constructen die mensen door middel van interactie ontwikkelen (Bolhuis & 
Voeten, 2004; de Kooning, 2013; Entwistle et al., 2000; Kember & Kwan, 2000; Samuelowicz & 
Bain, 2001; Waeytens, Lens & Vandenberghe, 2002).  
Vragenlijsten die gebruikt werden in onderzoek naar overtuigingen van docenten hebben scha-
len die betrekking hebben op deze eerste vier componenten. In deze onderzoeken wordt steeds een 
redelijk tot goede betrouwbaarheid gevonden van deze vier schalen (Bolhuis & Voeten, 2004; Donche 
& van Petegem, 2011; Ketelaar et al., 2012; Maskit, 2011; Peeraer, 2009; Peeraer et al., 2011). 
Het belang van de overtuigingen voor een professionaliseringstraject 
Voor een professionaliseringstraject zijn de overtuigingen om drie redenen van belang. Ten eerste 
omdat de overtuigingen invloed kunnen hebben op de wensen en verwachtingen over een professiona-
liseringstraject. Ten tweede omdat de overtuigingen van belang kunnen zijn voor het duurzaam aanle-
ren van de nieuwe vaardigheden en ten derde omdat overtuigingen aan de leerproceskant beter passen 
in het nieuwe onderwijs. Hieronder worden de drie redenen nader uitgewerkt.  
De relatie tussen de invloed van overtuigingen en de wil om te leren op het leren lesgeven en 
daarmee op de leerresultaten werd door Vermunt en Endedijk  (2011) uitgewerkt in een model geba-
seerd op literatuuronderzoek.  Het model voorspelt dat docenten met een inhoudsgerichte overtuiging 
een voorkeur hebben voor leeractiviteiten die gericht zijn op kennisoverdracht, het krijgen van tips en 
trucs en geen behoefte hebben aan activiteiten gericht op hun eigen leerproces waarbij zij hun eigen 
leerproces moeten monitoren en evalueren. Docenten met een overtuiging aan de leerproceskant zou-
den een voorkeur hebben voor leeractiviteiten waarbij zij zelf de verantwoordelijkheid hebben voor 
hun leerproces. Ook het doel van het traject zou verschillen afhankelijk van de overtuigingen: voor 
docenten met overtuigingen aan de inhoudskant zou het doel zijn om onder leiding van een trainer of 
onderwijskundige te horen te krijgen hoe zij beter kunnen lesgeven. Docenten met een overtuiging aan 
de leerproceskant zouden het samen leren en verdiepen van eigen begrip en vakdidactische ontwikke-
ling als doelstelling zien (Endedijk et al., 2014; Vermunt & Endedijk, 2011).  
Uit het model van Vermunt en Endedijk (2011) blijkt ten tweede dat de overtuigingen en de 
wil om te leren bepalen welke leeractiviteiten worden ondernomen en daarmee het effect van de leer-
activiteiten beïnvloeden. Docenten met een overtuiging gericht op het leerproces hebben een actiever 
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leerpatroon dat meer gericht is op reflectie en evaluatie (Vermunt & Endedijk, 2011). Echter, in 
onderzoek onder student-docenten kwam de bovenstaande verwachting niet uit. Wel werd de dimensie 
inhoud-leerproces gevonden, maar geen relatie met het regulatieproces of met het soort leeractiviteiten 
dat de student-docenten rapporteerden (Endedijk et al., 2014). Twee samenhangende mogelijke 
verklaringen voor het niet uitkomen van de verwachtingen waren het feit dat de student-docenen nog 
in een leerfase zaten en de aanname dat zij zich in hun werk als docent vooral om hun studenten 
bekommerden en niet om hun eigen leerproces. In een casestudy van Havita (2000) bleek echter wel 
dat wanneer de overtuigingen meer leerprocesgericht waren dan inhoudsgericht, de verbetering in het 
lesgeven duurzaam was. De docent wiens overtuiging inhoudsgericht was en bleef, verbeterde zijn 
gedrag in de klas wel tijdelijk, maar viel daarna weer terug in zijn oude patronen. Ook uit het onder-
zoek van Levin en Wadmany (2001) bleek dat naarmate de docenten een meer constructivistische 
opvatting hadden, dus meer gericht op het leerproces, ze ook sneller leerden en op meer manieren 
gebruik maakten van nieuwe  ICT voor het onderwijs.  
  De derde reden dat overtuigingen voor een professionaliseringstraject belangrijk kunnen zijn 
is dat overtuigingen aan de leerproceskant beter passen bij het huidige onderwijs. De taakinhoud van 
de docenten van de BD is in de afgelopen jaren veranderd van instruerend en informerend naar coa-
chend en begeleidend waarbij de focus minder op kennisoverdracht ligt (BelastingdienstAcademie, 
2014a). Deze rol past meer bij overtuigingen die gericht zijn op het leerproces dan bij overtuigingen 
die inhoudsgericht zijn. Tot nu toe was het onderwijs er op ingericht dat de docent vertelde wat hij 
wist en wat zijn ervaringen waren. Daarom lijkt het logisch te veronderstellen dat hun overtuigingen 
meer inhoudsgericht zijn. Er zijn geen onderzoeksgegevens over de overtuigingen van de docenten bij 
de BD. Als de overtuigingen van de docenten van de BD vooral inhoudsgericht zijn, zou dat betekenen 
dat een professionaliseringstraject ook als doel zou moeten hebben het verschuiven van de overtuigin-
gen van inhoudsgericht naar leerprocesgericht.  
De wil om te leren 
Naast de overtuigingen wordt ook de wil om te leren genoemd als een belangrijke variabele in de lite-
ratuur over effectiviteit van leerinterventies voor docenten (Bakkenes, Vermunt & Wubbels, 2010; van 
Eekelen, 2005; Vermunt & Endedijk, 2011). De rol van de wil om te leren bij docenten werd door van 
Eekelen (2005) in verschillende onderzoeken en met verschillende methoden onderzocht. Haar con-
clusie is dat er onderscheid gemaakt kan worden tussen docenten die niet willen leren, docenten die 
wel willen leren, maar niet weten hoe ze dat kunnen doen, en docenten die graag willen leren en weten 
hoe ze dat moeten doen. Docenten die niet willen leren, zien daar geen noodzaak toe, zij staan niet 
open voor anderen of voor andere ideeën, houden vast aan eigen lesmethoden, geven leerlingen of het 
systeem de schuld wanneer er iets misgaat, zijn niet kritisch op eigen rol of gedrag en  kunnen slecht 
hun eigen leerresultaat te beschrijven. Docenten die wel willen leren, maar niet weten hoe, staan meer 
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open voor nieuwe ideeën maar hebben geen open mind als ze over of met anderen praten. In situaties 
waarin studenten buiten de groep vallen, lastig zijn en/ of meer dan gemiddelde aandacht vragen, zijn 
ze geneigd om de schuld en verantwoordelijkheid daarvoor bij de individuele student of de klas te 
leggen. Ze zijn wel in staat te omschrijven hoe hun eigen leerproces verloopt. Docenten die graag wil-
len leren en weten hoe, ondernemen actie om te leren en willen hun eigen gedrag verbeteren, zij zijn 
kritisch op eigen gedrag. In lastige situaties zoeken ze de oplossing bij zichzelf en niet bij de student. 
 De wil om te leren is dus een belangrijke factor in een professionaliseringstraject omdat het 
invloed heeft op het leerproces van de docent. In hoeverre de docenten van de BD willen leren en in 
staat zijn om te leren is niet bekend. Een aantal docenten van de BD hebben aangegeven moeite te 
hebben met de nieuwe methoden van onderwijs en geïnteresseerd te zijn in begeleiding en/of opleiding 
op dat terrein  (BelastingdienstAcademie, 2014b).  
Omgevingsfactoren en  persoonlijke factoren 
Het model van Vermunt en Endedijk (2011) geeft niet aan in welke mate persoonlijke en omgevings-
factoren van invloed kunnen zijn op het leerpatroon (Vermunt & Endedijk, 2011). Wel vonden Bakke-
nes, Vermunt en Wubbels (2010) dat een formele structuur waarin docenten samen leren het leerpro-
ces ondersteunt. Zonder een formele structuur vervallen docenten in hun oude manier van lesgeven.  
 In verschillende onderzoeken werd onderzocht of er een relatie is tussen overtuigingen en 
persoonlijkheidsfactoren van de docenten zoals leeftijd, geslacht, vak waarin wordt lesgegeven, leef-
tijd van de studenten en jaren ervaring. Voor wat betreft leeftijd, geslacht en vak waarin wordt lesge-
geven werd geen relatie gevonden (Donche & van Petegem, 2011; Ketelaar et al., 2012; Könings, 
Brand-Gruwel & van Merriënboer, 2007; Vermunt & Endedijk, 2011; Waeytens, Lens & 
Vandenberghe, 2002). Donche en van Petegem (2011) vonden wel een relatie tussen het aantal jaren 
werkervaring: docenten met meer werkervaring hebben overtuigingen die meer gericht zijn op het 
leerproces in plaats van de inhoud. Deze relatie werd wel onderzocht maar niet gevonden bij Waeytens 
et al. (2002), Könings et al. (2007) en Ketelaar et al. (2012). In het onderzoek van van Eekelen (2005) 
naar de wil om te leren, werd geen verschil gevonden tussen mannen en vrouwen.  
Onderzoeksvragen  
De theorie over overtuigingen van docenten is gebaseerd op docenten wiens hoofdtaak het is om les te 
geven, meestal docenten in lager, middelbaar en hoger (fulltime) onderwijs. De situatie van docenten 
bij een universiteit is enigszins vergelijkbaar met die van docenten van de BD omdat de universitair 
docent ook onderzoek doet. Het lesgeven of begeleiden van studenten is vaak wel een (verplicht) on-
derdeel van de functie voor een medewerker aan een universiteit. De situatie voor de docenten BD is 
anders omdat voor hen het docentschap vrijwillig is en zij lesgeven aan hun volwassen, vaak al erva-
ren, collega’s. Omdat er geen onderzoeksgegevens bekend zijn over overtuigingen over leren en on-
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derwijs bij de docenten in een vergelijkbare situatie als bij de BD is de eerste vraagstelling in hoeverre 
de dimensies in overtuigingen over leren en lesgeven te vinden zijn bij docenten van de BD.  
Omdat de wil om te leren invloed kan hebben op het effect van een professionaliseringstraject 
(Vermunt & Endedijk, 2011) en omdat het professionaliseringstraject van de BD vrijwillig is, richt de 
tweede onderzoeksvraag zich op inzicht in de wil om te leren van de docenten van de BD, waarbij de 
vraag is of er een zelfde verdeling gevonden kan worden in wel willen, niet willen en wel willen maar 
niet weten hoe als de onderzoeken van van Eekelen (2005).  
Vervolgens is het de vraag of er verschil is tussen docenten van de BD onderling in wensen 
wat betreft leeractiviteiten en mening over de doelstelling van het traject en zo ja, of en hoe die ver-
schillen samenhangen met verschillen in overtuigingen en de wil om te leren. De verwachting is dat de 
overtuigingen van invloed zijn op de wensen over de leeractiviteiten en de mening over de doelen van 
een professionaliseringstraject. De wil om te leren zal hierin ook een belangrijke variabele zijn, waar-
bij geen uitspraak gedaan wordt hoe deze samenhangt met de andere variabelen.  
De onderzoeksvragen zijn dus: 
1. In hoeverre zijn de dimensies in overtuigingen over leren en lesgeven te vinden bij docenten van 
de BD? 
2. In hoeverre is een zelfde verdeling als in ander onderzoek te vinden in wel willen, niet willen en 
wel willen maar niet weten hoe, als de onderzoeken bij de docenten van de BD? 
3. Hangen de overtuigingen van de docenten over leren en lesgeven samen met de wensen voor 
leeractiviteiten in en mening over een professionaliseringstraject, passend in het model van Ver-
munt en Endedijk (2011)? 
4. Wat is de relatie tussen de wil om te leren en de wensen voor leeractiviteiten in en mening over 
een professionaliseringstraject? 
 
Relaties tussen de variabelen 
Schema 1 geeft de samenhang tussen de variabelen weer. De overtuigingen beïnvloeden de voorkeur 
voor leeractiviteiten en de mening over het doel van een professionaliseringstraject zoals uitgewerkt in 
hypothesen 3 en 4. De wil om te leren beïnvloedt wellicht de voorkeur voor leeractiviteiten en de me-
ning over het doel van een professionaliseringstraject, maar daarover is vooraf geen hypothese gesteld. 
Daarom is deze relatie met een stippellijn aangegeven.  
De voorkeur voor leeractiviteiten, de mening over het doel van een professionaliseringstraject 
en de wil om te leren hebben invloed op de mate waarin de docent actief deelneemt aan en het effect 
van een professionaliseringstraject, maar deze relatie is hier niet onderzocht. Deze zijn daarom weer-
gegeven middels een onderbroken lijn.  
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De uitgangspunten van het nieuwe onderwijs zijn meer passend bij overtuigingen aan de leer-
proceskant dan aan de inhoudskant. Persoonlijke en omgevingsfactoren beïnvloeden het totale proces 
waarbij onbekend is welke factoren dat precies zijn en op welke manier zij invloed uitoefenen op de 
variabelen. Het onderzoek richt zich op gearceerde variabelen, namelijk de overtuigingen, de voorkeur 
























Schema 1: Relaties tussen de variabelen van het onderzoek 
 
Hypothesen  
De onderzoekshypothesen zijn: 
1. Docenten hebben een robuuste overtuiging die past binnen ofwel de inhoudsgerichte kant, ofwel de 
leerproces-kant. Docenten met een andere hoofdtaak in hun functie dan lesgeven, hebben overtui-
gingen gericht op inhoud óf gericht op leerproces, waarbij de overtuigingen samenhangen tussen de 
componenten: visie wat leren is; visie op wat lesgeven is; de rol van de student; de rol van de do-
cent. Deze hypothese toetst de eerste onderzoeksvraag: In hoeverre zijn de dimensies in overtuigin-








Wil om te leren 
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2. De docenten van de BD kunnen worden onderscheiden in drie groepen, namelijk docenten die wil-
len leren en weten hoe, docenten die wel willen leren maar niet weten hoe en docenten die niet wil-
len leren om een betere docent te zijn. Deze hypothese toetst de tweede onderzoeksvraag: In hoe-
verre is een zelfde verdeling als in ander onderzoek te vinden in wel willen, wel willen maar niet 
weten hoe en niet willen, als in de onderzoeken bij de docenten van de BD? 
3. Docenten met overtuigingen over leren en lesgeven gericht op inhoud, geven in hun professionali-
seringstraject de voorkeur aan leeractiviteiten gericht op het vergroten van kennis en vaardigheden 
over lesgeven en docenten met overtuigingen gericht op het leerproces geven in hun professionali-
seringstraject de voorkeur aan leeractiviteiten gericht op ondersteuning van hun leerproces als do-
cent. 
4. Docenten met overtuigingen over leren en lesgeven gericht op inhoud, zijn van mening dat een 
professionaliseringstraject gericht moet zijn op inhoud en docenten met overtuigingen over leren en 
lesgeven gericht op het leerproces, zijn van mening dat een professionaliseringstraject gericht moet 
zijn op de ondersteuning van hun leerproces als docent. 
 
Hypothesen drie en vier toetsen de derde onderzoeksvraag: Hangen de overtuigingen van de docenten 
samen met hun wensen voor leeractiviteiten en mening over doelstelling van een professionaliserings-
traject? Hypothese drie en vier zijn in tabel 1 weergegeven. Onderzoeksvraag vier, over de relatie tus-
sen de wil om te leren en de wensen voor leeractiviteiten in en mening over een professionaliserings-
traject wordt niet middels een toetsbare hypothese onderzocht omdat vooraf geen voorspelling over 
deze relatie gedaan kan worden. Datzelfde geldt voor de vraag in hoeverre persoonlijke en omgevings-
factoren samenhangen met overtuigingen en met de wil om te leren.  
 
Tabel 1  
Verwachte relatie tussen dimensies en wensen en mening over doelstelling van het traject 
Dimensie in overtuigingen over 
leren en lesgeven 
 
Inhoudsgericht Procesgericht 
Wensen voor leeractiviteiten in 
het traject 
Gericht op kennis over lesge-
ven, onder leiding en monito-
ring van een docent of onder-
wijskundige die bepaalt wat er 
gebeurt en hoe 
 
Gericht op begrip en samen-
werkend leren, waarbij docent 
zelf regie heeft 
Doelstellingen van het traject Tips en trucs leren om beter te 
leren lesgeven, kennis van di-
dactische methoden 
 
Verdieping van begrip van ei-








Het onderzoek bestond uit een surveyonderzoek onder een deel van de docenten van de BD en een 
docenten van een vergelijkingsgroep. Daarna werden drie docenten van de BD geïnterviewd.  
Surveyonderzoek 
 Onderzoeksgroep 
De onderzoeksgroep waren de parttime docenten van de Belastingdienst die lesgeven op de terreinen 
Opsporing of Douane. Als vergelijkingsgroep werden parttime docenten van de Nederlandse Voedsel 
en Waren Autoriteit (NVWA) bij het onderzoek betrokken. De werkwijze binnen de NVWA is verge-
lijkbaar met die van de BD wat betreft inzet van ervaren medewerkers als parttime docent in zelf ont-
wikkelde vakopleidingen op vrijwillige basis. Ook de NVWA kent een professionaliseringstraject voor 
docenten.  
 Materialen 
De overtuigingen van de docenten, hun wensen en mening over een professionaliseringstraject en hun 
wil om te leren werd onderzocht aan de hand van een 5-punts Likert vragenlijst. De vragenlijst be-
stond uit zeven schalen met ieder zes vragen en vijf antwoordmogelijkheden. De zes vragen van iedere 
schaal bestonden uit drie vragen aan de inhoudskant en drie vragen aan de leerproceskant en voor de 
wil om te leren: niet vs wel. Vragen aan de inhoudskant worden weergegeven door een ‘-‘ en vragen 
aan de leerproceskant worden weergegeven door een ‘+’. Vragen waaruit moet blijken dat of er wil is 
om te leren, worden weergegeven met een ‘-‘ of ‘+’.  
De schalen 1 tot en met 4 betroffen de onafhankelijke variabele: overtuigingen over leren en 
onderwijs. De schalen 1 tot en met 4 vroegen naar de overtuigingen en naar de wensen en mening over 
een professionaliseringstraject, ingedeeld naar de terugkerende componenten uit de literatuur: 
Schaal 1: Wat is kennis en leren (kennis) 
Schaal 2: Wat is lesgeven (lesgeven) 
Schaal 3: Wat is de rol van de docent (docent) 
Schaal 4: Wat is de rol van de cursist (cursist) 
Voor de formulering van de vragen voor de schaal 1 tot en met 4 werd gebruik gemaakt van uit-
spraken van de vragenlijst uit het onderzoek van Peeraer (2009) naar overtuigingen van docenten over 
het leren van hun studenten (Teachers’ Conceptions on how Students Learn (CSL) en Tea-
chers’Approach on Teaching (AT). Deze vragenlijsten bestaat uit uitspraken over leren en lesgeven, 
de rol van de docent en de rol van de cursist. In onderzoek onder docenten aan een medische faculteit 
werd voor de schalen in deze vragenlijst een Cronbach’s alpha van 0,6  of hoger gevonden. Omdat de 
vraagstelling gericht is op de specifieke situatie bij de BD of NVWA werden de uitspraken aangepast 
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met de toevoeging: in het vak waarin ik lesgeef…  In de CLS ontbrak een metafoor voor de epistemo-
logische vraag naar wat kennis is. Daarom is in schaal 2 de metafoor toegevoegd uit onderzoek van 
Levin en Wadmany (2005). In de beschrijving van de resultaten van hun onderzoeken worden uitspra-
ken en metaforen gegeven voor deze twee componenten, zoals de docenten ze verwoord hebben (2-: 
Studenten zijn als een spons: ze moeten de kennis opnemen die aangeboden wordt. 2+: Mijn studenten 
zijn mijn docenten: ik kan net zoveel van hen leren als andersom). 
De schalen 5 en 6 betroffen de afhankelijke variabelen: voorkeur voor leeractiviteiten en doel van 
een professionaliseringstraject. Leeractiviteiten om te leren lesgeven worden in de literatuur op ver-
schillende manieren omschreven, waarbij het vaak om soortgelijke activiteiten gaat:  
 kennis opdoen door te lezen en gebruik te maken van input van externe bronnen zoals internet of 
ideeën van andere docenten; 
 kennis gebruiken door te experimenteren, te doen; 
 samenwerkend leren, ideeën uitwisselen, samenwerking in projectgroepen; 
 reflecteren, eigen praktijk onderzoeken, nadenken over eigen zienswijze 
(Bakkenes, Vermunt & Wubbels, 2010; Peeraer et al., 2011; Shulman & Shulman, 2004; van Eekelen, 
2005; Vermunt & Endedijk, 2011). In dit onderzoek werd gevraagd naar leeractiviteiten in- en doel 
van een cursus voor docenten, omdat de verwachting was dat de term ‘professionaliseringstraject’ te 
breed geïnterpreteerd zou worden en over meerdere jaren betrekking kan hebben. Het gevolg daarvan 
zou kunnen zijn dat naar mening van de docenten alle leeractiviteiten passen binnen een traject en er 
geen keuze gemaakt zou worden tussen de leeractiviteiten. Leeractiviteiten aan de inhoudskant be-
stonden uit het verkrijgen van informatie over en trainen van didactische methoden waarbij en trainer 
de regie in het leren heeft (5-: In een cursus voor docenten wil ik graag oefenen in lesgeven, waarbij 
de docent mij terugkoppeling geeft). Leeractiviteiten aan de leerproceskant bestonden uit het samen-
werkend leren (5+: In een cursus voor docenten wil ik graag zelf lesgeven en daar met andere docen-
ten op reflecteren). De uitspraken in schaal 6 (Doel van een professionaliseringstraject) richtten zich 
ofwel op het aanleren van kennis en vaardigheden en verschaffen van duidelijkheid (6-: Het doel van 
een cursus voor docenten is volgens mij vooral het vergroten van kennis over didactische vaardighe-
den), of op verdieping van begrip met anderen (6+: Het doel van een cursus voor docenten is volgens 
mij vooral een situatie creëren waarin je met andere docenten over lesgeven praat). 
Schaal 7, Wil om te leren, werd gebaseerd op de beschrijving van de resultaten van het onder-
zoek van van Eekelen (2006). De uitspraken richtten zich op het niet nodig vinden van een cursus (7-: 
Met mijn ervaring heb ik een eigen manier van lesgeven ontwikkeld, nieuwe methoden voegen daar 
eigenlijk niet zo veel aan toe) of op het open staan voor en energie willen steken in beter lesgeven en 
nieuwe methoden (7+: Ik grijp iedere mogelijkheid aan om ervoor te zorgen dat ik als docent beter 
wordt, ook in mijn eigen tijd). Ook werd een vraag opgenomen over hoe om te gaan met lastige stu-
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denten. Docenten met die wel willen leren, maar niet weten hoe, zijn volgens het onderzoek van van 
Eekelen (2006), geneigd om lastige studenten te negeren (7-: Als docent kan je geen rekening houden 
met alle studenten: soms zitten er mensen bij die eigenlijk niet in de groep thuishoren) terwijl docenten 
die willen leren en weten hoe, lastige studenten zien als onderdeel van hun werk en niet als een pro-
bleem (7+: Sommige studenten zijn lastig, maar als docent moet je je aandacht juist aan die studenten 
geven). 
De vragen werden door elkaar heen gesteld, in de volgorde: 1+;2-;3+;4-;5+;6-;7+;1-;2+;3-…. De 
antwoord mogelijkheden waren steeds: 
1. helemaal mee eens 
2. mee eens 
3. niet mee eens / niet mee oneens 
4. niet mee eens 
5. helemaal niet mee eens 
 
De hercodering komt overeen met bovenstaande nummering. Na iedere 7 vragen was er gelegenheid 
voor op- of aanmerkingen over de vragen.  
 Procedure 
De vragenlijst inclusief de begeleidende mail werd vooraf voorgelegd aan een van de docenten die 
verder niet in het onderzoek betrokken werd, een onderwijskundige en een beleidsmedewerker oplei-
dingen van de BD en een onderwijskundige van de NVWA om te controleren of de vragen duidelijk 
waren en passend binnen de context van de docenten van de BD respectievelijk de NVWA. In bijlage 
1 is de begeleidende mail opgenomen. De vragenlijst werd via de interne mail verstuurd aan parttime 
docenten van de BD die lesgeven op de terreinen Opsporing (n = 66) of Douane (n = 97) en aan de 
docenten van de NVWA (n = 166). De respondenten die na drie weken niet hadden gereageerd ont-
vingen na drie weken een herinneringsmail.  
Interviews 
Het doel van de interviews was om verdieping te geven aan de resultaten uit de vragenlijst wat betreft 
de overtuigingen van docenten van de BD. De vraagstellingen over de gewenste leeractiviteiten en 
mening over doelstelling voor een professionaliseringstraject voor docenten en over de wil om te le-
ren, zijn niet nader onderzocht omdat het onderzoek anders te breed zou worden en teveel tijd zou 
gaan kosten. Aan de docenten werd ook gevraagd in hoeverre zij zelf vinden dat zij anders zijn als 
docent dan docenten wiens hoofdtaak het is om les te geven, zoals bijvoorbeeld docenten aan de 
HEAO of PolitieAcademie. Het script voor de interviews is opgenomen in bijlage 4. 
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Met drie docenten werd een interview afgenomen. De docenten werden aselect geselecteerd 
uit de groep FIOD docenten die respectievelijk 1) de vragenlijst niet had ingevuld, 2) relatief veel 
antwoorden had gegeven in het uiterste van alle schalen en 3) relatief veel antwoorden had gegeven in 
het midden van alle schalen. De docenten waren ervaren (twee tot drie jaar ervaring in lesgeven). 
Twee van hen, d1 en d2 geven les in opleiding van twee dagen op hun vakgebied (afpakken van we-
derrechtelijk verkregen vermogen). D3 is docent van de rechercheopleiding, een probleemgestuurde 
vakopleiding van drie maanden. 
 De docenten werden persoonlijk door de onderzoeker benaderd. Nadat zij hadden ingestemd 
ontvingen zij een mail waarin werd gevraagd om na te denken over ‘drie situaties waarin jij als docent 
zag, dat iemand tijdens jouw cursus iets geleerd had’. De drie ondervraagde docenten waren door de 
onderzoeker niet op de hoogte gebracht van de theorie over de dimensies over overtuigingen. Er is in 
de interviews niet gevraagd: wat is kennis? omdat uit de literatuur blijkt dat antwoord op deze vraag 
lastig is  (Kember & Kwan, 2000). In plaats daarvan was de vraag: wat leert de cursist, als je ziet dat 
hij iets leert?  
De teksten werden geanalyseerd, door de antwoorden op de vragen te clusteren in coherente 
uitspraken en daarna te bepalen op welke component de uitspraak betrekking had en of er een overtui-
ging uit bleek aan de inhoudskant of aan de leerproceskant van de dimensie. De componenten waren 
gelijk aan de schalen van de vragenlijst, namelijk: 
 visie op wat kennis en leren is; 
 visie op wat lesgeven is; 
 de rol van de docent; 
 de rol van de cursist; 
De antwoorden op de vragen van alle drie de docenten werden per component in een overzicht 
geplaatst. Nadat de teksten zijn gecodeerd werd de codering tegengelezen door een onderwijskundige 
van de BD die verder niet bij het onderzoek of het professionaliseringstraject van de docenten betrok-










De respons was 88% (FIOD) en 85% (Douane) voor de docenten van de BD en 54% voor docenten 
van de NVWA.  Zeven reacties zijn verwijderd omdat de vragenlijst niet volledig was ingevuld. In 
tabel 2 zijn de achtergrondvariabelen van de respondenten van de BD opgenomen. De groepen  
FIOD, Douane en NVWA zijn gelijk wat betreft verdeling man/vrouw en leeftijdsopbouw. Het groot-
ste deel van de docenten van de BD bestaat uit mannen (93%)  in de leeftijd vanaf 41 jaar (95%). Bij 
de Douane geven de meeste docenten langer les dan 2 jaar (87%), terwijl bij de FIOD er meer docen-
ten zijn die 2 jaar of minder lesgeven (24%).  
 Docenten die langer lesgeven doen dat op het terrein van recht en technische vaardigheden. 
Bij de FIOD zijn er op alle vakken zowel ervaren als nieuwe docenten.  
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Tabel 2 
Achtergrond variabelen van de respondenten 
 Totaal  FIOD  Douane  
Variabelen Aantal % Aantal % Aantal % 
Geslacht        
 Man 137 7 52 95 85 91 
 Vrouw 11 93 3 5 8 9 
Leeftijdscategorie 
 20-30 jaar -  -  -  
 31-40 jaar 8 5 3 5 5 5 
 41-50 jaar 23 16 12 22 11 12 
 51-67 jaar 117 79 40 73 77 83 
Vak waarin les wordt gegeven*       
 Adm 3 2 - - 3 3 
 ICT 19 13 16 29 3 3 
 Recht 29 20 7 13 22 24 
 RO 10 7 10 18 nvt    
 Sova 9 6 8 15 1 1 
 Teva 78 53 14 25 64 69 
Aantal jaren dat lesgegeven wordt in 
dit vak 
      
 Minder dan 1 jaar 17 11 13 24 4 4 
 Tussen de 1 en 2 
jaar 
26 18 17 31 9 10 
 Tussen de 3 en 4 
jaar 
20 14 7 13 13 14 
 5 jaar of meer 85 57 18 33 67 72 
Totaal  148  55 37 93 63 
 
*: Vak waarin les wordt gegeven: Adm.= boekhouden en controletechniek; ICT = applicaties; Recht = 
vakken zoals strafrecht, douanerecht, AWR; RO = Recherche opleiding (FIOD); Sova = vakken waar-
in de nadruk ligt op het trainen van sociale vaardigheden zoals gespreks- en verhoortechnieken of 
aanhoudingsvaardigheid; Teva = technische vaardigheden waarin een handeling of controle op grond 




Binnen geen van de schalen was Cronbach’s alpha hoger dan 0,4. Ook als er één of meer vragen uit de 
schaal verwijderd zouden worden, zou dat geen hogere samenhang geven tussen de vragen. Vervol-
gens werd onderzocht of het samenvoegen van vragenlijsten een hogere statistische samenhang zou 
geven. De vragen uit vragenlijsten 1 (kennis) en 2 (lesgeven) hebben immers betrekking op een zelfde 
soort onderwerp, evenals en de vragenlijsten 3 (docent) en 4 (cursist). Er werd geen hogere samenhang 
tussen de vragen gevonden door het samenvoegen van schaal 1 met schaal 2, schaal 3 met schaal 4 of 
de schalen 1 tot en met 4, ook niet wanneer één of meer vragen verwijderd zouden worden.  
Middels een factoranalyse werd gezocht naar een andere gemeenschappelijke factor tussen de 
vragen per schaal of tussen de alle vragen uit de vragenlijst, maar deze werd niet gevonden. Er werden 
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twee correlaties gevonden hoger dan 0,5, namelijk tussen de vragen 2 en 3 van schaal 1, kennis (0,51) 
en 1 en 3 van schaal 7, wil om te leren (0,52).  
Er werd geen hogere correlatie dan 0,45 tussen de overige vragen gevonden, niet binnen scha-
len, niet tussen schalen en niet tussen de individuele vragen. Geen van de correlaties waren significant. 
Omdat uit de analyse met Cronbach’s alpha en de factoranalyse bleek dat de vragenlijst niet gebruikt 
kon worden zoals bedoeld, namelijk door de vragen per schaal te clusteren en daarmee de vraag-
stelling te beantwoorden, werden de vragen individueel geanalyseerd. Onderzocht werd hoe de verde-
ling van de antwoorden was en of er een relatie te vinden is met andere factoren.  
 
Analyse van de verdeling in de antwoorden 
Om te toetsen of de vragen een normale verdeling hebben, werd gebruik gemaakt van zowel de Shapi-
ro-Wilk toets als de Kolmogorov-Smirnov toets omdat de Shapiro-Wilk toets bij grotere groepen ook 
irrelevante afwijkingen als statistisch significant kan vinden. De Kolmogorov-Smirnov toets is pas-
sender bij grotere groepen (Creswell, 2012). De p-waarden van beide toetsen waren lager dan 0,000. 
De Statistic W van de Shapiro-Wilk toets is voor alle vragen lager dan 0,8. Er is dus geen normale 
verdeling in de antwoorden.  
De respondenten zijn het met een vraag ofwel vooral eens, ofwel vooral oneens. Dat betreft de 
vragen aan zowel de inhoudskant als aan de leerproceskant van de schalen kennis, lesgeven, docent, 
student, voorkeur voor leeractiviteiten en doel van een professionaliseringstraject (1 tot en met 6) en 
de vragen aan zowel de kant van niet willen leren als de kant van wel willen leren (schaal 7).  
Op de uitspraken:  In het vak waarin ik lesgeef is het leren argumenteren het belangrijkst; 
Studenten zijn als een spons: ze moeten de kennis opnemen die aangeboden wordt; De studenten kun-
nen zelf het beste bepalen waar ze aan toe zijn; Het doel van een cursus voor docenten is volgens mij 
vooral duidelijkheid over wat er verwacht wordt; Het doel van een cursus voor docenten is volgens 
mij vooral andere docenten leren kennen om ervaringen uit te wisselen; Het doel van een cursus voor 
docenten is volgens mij vooral leren om te analyseren wat er in de klas gebeurt, wordt vooral veel 
wordt geantwoord: niet mee eens / niet mee oneens.  
 
 Relatie tussen de vragen en andere factoren 
Er werd per vraag geanalyseerd of de variabelen ‘aantal jaren waarin wordt lesgegeven in het vak’, 
‘organisatie’ en ‘vak waarin wordt lesgegeven’ een relatie hebben met de beantwoording van de indi-
viduele vragen. De reden hiervoor is dat als er zo’n relatie te vinden is, hierin wellicht een verklaring 
te vinden is voor de lage onderlinge correlatie op de schalen. Bij deze analyse werd ook de groep do-
centen NVWA betrokken. Er is niet voor gekozen om te toetsen op verschillen tussen leeftijd of 
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man/vrouw omdat de groep wat betreft deze aspecten homogeen is, namelijk voornamelijk mannen 
ouder dan 50 (>80%). 
Er werden geen significante verschillen gevonden in de beantwoording van de vragen op 
grond van het aantal jaren dat lesgegeven werd in het vak.  
Significante verschillen (Pearson Chikwadraattoets, 2-zijdig betrouwbaarheid: <0,05) tussen 
zowel de drie organisaties (FIOD, Douane en NVWA) als het vak werden gevonden bij de vragen:  
In het vak waarin ik lesgeef zijn feiten en definities het belangrijkst om te leren:  
Docenten van de FIOD zijn het hier vrijwel allemaal mee oneens (70%). De mening van de docenten 
van de Douane en NVWA is vergelijkbaar: de meesten zijn het hiermee oneens (resp. 40% en 38%), 
een groter aantal dan van de FIOD is het hiermee eens (resp. 28% en 27%).  Docenten recht van de 
Douane zijn het hiermee gemiddeld eens (50%), docenten recht van NVWA zijn het hiermee eens 
(44%) of hebben geen mening (44%), terwijl docenten technische vaardigheden van de Douane en 
NVWA het hiermee niet eens zijn (40% en 44%) of geen mening (17% en 34%) hebben. Hoewel de 
verschillen binnen de FIOD niet significant zijn, valt hier op dat de docenten ICT, Recherche-  
opleiding en technische vaardigheden het met deze uitspraak oneens zijn terwijl docenten recht het er 
even vaak mee oneens zijn als dat ze geen mening hebben (42%). 14% van de docenten recht van de 
FIOD is het met deze uitspraak eens.  
In het vak waarin ik lesgeef, moet je de feiten en definities kennen:  
Docenten van alle organisaties zijn het hiermee eens, maar er zijn meer docenten van de FIOD (25%) 
die het hiermee oneens zijn dan van de Douane (15%). Van de docenten Douane die recht geven, zijn 
de meesten het hiermee eens, terwijl de meeste docenten die technische vaardigheden geven het 
hiermee oneens zijn of geen mening hebben. Bij de FIOD wordt op dit aspect geen significant  
verschil gevonden.   
Significante verschillen tussen de organisaties maar niet tussen andere factoren werden gevonden voor 
de vragen: 
In het vak waarin ik lesgeef, is er uiteindelijk één correct antwoord op een probleemstelling:  
Binnen de FIOD zijn de meeste docenten het hier niet mee eens, binnen de Douane is de mening 
hierover verdeeld, er zijn evenveel docenten hiermee eens, oneens of hebben geen mening.  
In het vak waarin ik lesgeef is het leren argumenteren het belangrijkst:  
Binnen de Douane zijn vooral veel docenten het hiermee eens, binnen de FIOD is hierover de me-
ning meer verdeeld.  
Ik ben een ervaren docent; een professionaliseringstraject is voor mij niet echt nodig:  
Docenten van de FIOD zijn het hier niet mee eens. De meeste docenten van de Douane zijn het hier 
ook niet mee eens maar relatief meer docenten van de Douane het hier wel mee eens zijn of hebben 
geen mening. 
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Tabel 3 toont de gemiddelden, de standaarddeviatie en mate van scheefheid ten opzichte van een nor-
maalverdeling. In tabel B1 in bijlage 2 zijn de frequenties van de antwoorden opgenomen.   
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Tabel 3 
Frequentieverdeling van de antwoorden op de uitspraken 
 
















In het vak waarin ik lesgeef, is er altijd discussie mogelijk over wat de beste oplossing is voor 
een probleem 
































Lesgeven is studenten op verschillende manieren naar de werkelijkheid te laten kijken zodat ze 
hun mening en gedrag aanpassen 
2,4 0,8 0,9 
 
Antwoordmogelijkheden: 1 = helemaal mee eens, 2= mee eens, 3 = niet mee eens / niet mee oneens, 4 = mee oneens, 5 = helemaal mee oneens 
Cursief = standaarddeviatie = 0,9 of hoger 
* = significant verschil tussen FIOD en Douane obv Chikwadraattest p < 0,05 
(F) = significant verschil tussen vakken waarin lesgegeven wordt onder docenten van FIOD obv Chikwadraattoets, p < 0,05 
(D) = significant verschil tussen vakken waarin lesgegeven wordt onder docenten van Douane obv Chikwadraattoets, p < 0,05 
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Tabel 3 (vervolg) 
Frequentieverdeling van de antwoorden op de uitspraken 
 




In het vak waarin ik lesgeef, moeten studenten eerst het ene leerdoel bereiken, voordat ze naar 
een volgend leerdoel kunnen overstappen 




In het vak waarin ik lesgeef, is het belangrijk dat alle docenten op dezelfde manier dezelfde 
stof behandelen 












In het vak waarin ik lesgeef, zou het afhankelijk moeten zijn van de studenten, wat er in de 
klas wordt behandeld 




In het vak waarin ik lesgeef, zouden studenten zelf moeten kunnen bepalen in welke volgorde 
ze de leerdoelen bereiken 








Het is mijn rol als docent om ervoor te zorgen dat de groep ongeveer op één lijn blijft wat 
betreft de te behalen leerdoelen. 












Het is mijn rol als docent om ruimte te geven aan de verschillen tussen studenten en daar 
gebruik van te maken 




Het is mijn rol als docent om ervoor te zorgen dat studenten ruimte krijgen om op hun eigen 
manier te leren 
2,0 0,7 0,4 
 
Antwoordmogelijkheden: 1 = helemaal mee eens, 2= mee eens, 3 = niet mee eens / niet mee oneens, 4 = mee oneens, 5 = helemaal mee oneens 
Cursief = standaarddeviatie = 0,9 of hoger  
* = significant verschil tussen FIOD en Douane obv Chikwadraattest p < 0,05 
(F) = significant verschil tussen vakken waarin lesgegeven wordt onder docenten van FIOD obv Chikwadraattoets, p < 0,05 
(D) = significant verschil tussen vakken waarin lesgegeven wordt onder docenten van Douane obv Chikwadraattoets, p < 0,05 
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Tabel 3 (vervolg) 
Frequentieverdeling van de antwoorden op de uitspraken 
 








In een cursus voor docenten wil ik graag oefenen in lesgeven, waarbij de docent mij terugkoppeling 
geeft 




In een cursus voor docenten wil ik graag over didactische methoden lezen of deze van de docent 
uitgelegd krijgen * (D) 




In een cursus voor docenten wil ik graag met anderen ervaringen delen en samenwerken aan nieuwe 
lesmethoden 








In een cursus voor docenten wil ik graag nieuwe ideeën toepassen en met studenten en andere docen-
ten deze evalueren 




Het doel van een cursus voor docenten is volgens mij vooral het vergroten van kennis over didacti-
sche vaardigheden  




Het doel van een cursus voor docenten is volgens mij vooral het aanleren van meer technieken om 
goed les te kunnen geven (D) 




Het doel van een cursus voor docenten is volgens mij vooral duidelijkheid over wat er verwacht 
wordt 




Het doel van een cursus voor docenten is volgens mij vooral andere docenten leren kennen om erva-
ringen uit te wisselen 




Het doel van een cursus voor docenten is volgens mij vooral leren om te analyseren wat er in de klas 
gebeurt 




Het doel van een cursus voor docenten is volgens mij vooral een situatie creëren waarin je met andere 
docenten over lesgeven praat 
2,4 0,8 0,6 
 
Antwoordmogelijkheden: 1 = helemaal mee eens, 2= mee eens, 3 = niet mee eens / niet mee oneens, 4 = mee oneens, 5 = helemaal mee oneens 
Cursief = standaarddeviatie = 0,9 of hoger 
* = significant verschil tussen FIOD en Douane obv Chikwadraattest p < 0,05 
(F) = significant verschil tussen vakken waarin lesgegeven wordt onder docenten van FIOD obv Chikwadraattoets, p < 0,05 
(D) = significant verschil tussen vakken waarin lesgegeven wordt onder docenten van Douane obv Chikwadraattoets, p < 0,05 
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Tabel 3 (vervolg) 
Frequentieverdeling van de antwoorden op de uitspraken 
 
Schaal Uitspraak Gemiddelde Std. deviatie Skewness 
 





Als docent kan je geen rekening houden met alle studenten: soms zitten er mensen bij die eigenlijk 
niet in de groep thuishoren * 
3,0 1,1 -0,1 
 
7 wil niet 
Met mijn ervaring heb ik een eigen manier van lesgeven ontwikkeld, nieuwe methoden voegen daar 
eigenlijk niet zo veel aan toe 
3,7 0,9 -1,0 
 
7 wil wel 
Ik grijp iedere mogelijkheid aan om ervoor te zorgen dat ik als docent beter wordt, ook in mijn 
eigen tijd 




Sommige studenten zijn lastig, maar als docent moet je je aandacht juist aan die studenten geven 3,2 0,8 -0,4 
 
7 wil wel 
Ik werk graag mee aan een traject om het onderwijs in mijn vakgebied te verbeteren, daar heb ik 
wel ideeën over 
2,4 0,9 0,5 
 
Antwoordmogelijkheden: 1 = helemaal mee eens, 2= mee eens, 3 = niet mee eens / niet mee oneens, 4 = mee oneens, 5 = helemaal mee oneens 
Cursief = standaarddeviatie = 0,9 of hoger 
* = significant verschil tussen FIOD en  Douane en NVWA obv Chikwadraattest p < 0,05 
(F) = significant verschil tussen vakken waarin lesgegeven wordt onder docenten van FIOD obv Chikwadraattoets, p < 0,05 
(D) = significant verschil tussen vakken waarin lesgegeven wordt onder docenten van Douane obv Chikwadraattoets, p < 0,05 
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Resultaten van de interviews 
De docenten die lesgeven in afpakken (d1 en d2) konden vertellen over een leerervaring van een indi-
viduele cursist en over de rol van zichzelf als docent. De docent die lesgeeft in de rechercheopleiding 
(d3) beschreef het proces in algemene zin, niet gerelateerd aan een concrete cursist of situatie, ondanks 
de herhaalde vraagstelling (‘Maar dat is niet 1 situatie, dat je zegt van: leg nou eens een situatie voor 
waarin je echt zag dat iemand iets leerde… maar dat is een proces dat door de hele cursus heen 
loopt’). Alle drie de docenten geven aan geen antwoord te kunnen geven op de vraag wat ‘goed’ les-
geven is: dat lijkt afhankelijk te zijn van de cursist (‘… of dat goed lesgeven is, ja ik weet het niet. Ik 
vind het een plezierige manier … maar ik kan me ook voorstellen dat er mensen zijn die dat vreselijk 
vinden’ d1). Over wat precies de rol is van de docent en van de cursist worden geen concrete uitspra-
ken gedaan (Mijn rol is, dat ik vind dat ik hem moet leren hoe het moet. En zijn verantwoordelijkheid 
is dat hij leert hoe het moet’, d1). Er werd geen relatie gevonden tussen de uitspraken van de docenten 
en hun manier van invullen van de vragenlijst (niet ingevuld, vooral extremen ingevuld of in het mid-
den ingevuld).  
De leersituatie bij de cursus afpakken lijkt te zijn dat de docent de regie heeft over het pro-
gramma en uitlegt hoe het werk gedaan moet worden (bijvoorbeeld lezen van een ‘ICOV uitdraai’). 
Door middel van discussie aan de hand van stellingen worden cursisten door de docent uitgedaagd om 
hun mening te geven. Als er verschillende meningen of mogelijke oplossingen zijn besproken geeft de 
docent het correcte antwoord. (‘… want er zijn 3 verschillende antwoorden en dat kan niet. Nou,wie 
heeft nou de juiste.... En op een gegeven moment zeg je: als je het nou zo benadert en aanpakt?’d2). 
De antwoorden van d1 en d2 werden vooral als horend bij de inhoudskant gecategoriseerd. Over de 
overtuigingen van d3 over wat lesgeven is, wat de rol is van de docent en van de cursist, kan op basis 
van het interview geen conclusie worden getrokken omdat daarover geen uitspraken worden gedaan. 
D3 beschrijft het effect van hoe de Rechercheopleiding is opgebouwd, namelijk een probleemgestuur-
de opleiding waarin cursisten aan de hand van de opdrachten die ze uitvoeren, merken of ze hun werk 
goed doen of nog niet (‘Door de manier waarop de cursus is opgebouwd.’ d3). D3 geeft aan dat de rol 
van de docent bestaat uit begeleiden en signaleren, hetgeen past bij een leerprocesgerichte overtuiging. 
Daaruit kan niet geconcludeerd worden dat dit zijn eigen overtuiging is of die van degene die de Re-
chercheopleiding heeft ontwikkeld. (‘En dan ga je vragen: wat is dat proces dan?’ ‘Ja.’ ‘Dat kan ik niet 
omschrijven. Dat komt vanuit de docent, in combinatie met wat voor groep je tegenover je hebt gaat 
dat automatisch.’ d3.) 
Er worden zowel uitspraken gedaan aan de inhouds- als aan de leerproces kant. Er blijkt bij 
geen van de docenten een expliciete overtuiging aan een kant van de dimensies bij een van de catego-
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rieën. Met name d3 beschrijft situaties passend in de leerproceskant wanneer hij beschrijft wat er ge-
beurt in de recherche opleiding (‘Wat doe je dan precies?’’ja, dat is afhankelijk van de casus.’ d3) 
 D2 en d3 geven aan dat het verschil tussen hen en een docent aan een hogeschool vooral is dat 
zijzelf vanuit de praktijk de theorie benaderen en dat de ‘hogeschool-docent’ vooral de theorie kent en 
de praktijk niet of minder. D1 en d3 geven aan dat ze onvoldoende kennis hebben over hoe er op ho-
gescholen lesgegeven wordt om een antwoord te kunnen geven op de vraag.  
 Bij de analyse bleek dat de docenten ook aangeven wat hen motiveert en wat hen demotiveert 
om les te geven, hoewel daar niet direct naar is gevraagd. In de codering is dat aangegeven met de 
letter M. Motiverend bij alle docenten is het vak zelf en het lesgeven, omdat ze het onderwerp belang-
rijk vinden (‘Ik ben enthousiast over het afpakken. Dus over het algemeen lukt het me wel om dat over 
te brengen.’ d1 en omdat ze er zelf van willen leren (‘Dus ik sta er ook voor mijzelf. Om zelf nieuwe 
inzichten in opsporing.’ d3). Cursisten die niet willen leren vinden de drie docenten demotiverend en 
daaraan willen ze geen aandacht geven (‘…En als je het niet wilt volgen, doe dan wat anders. Je hoeft 
hier voor mij niet te zitten…’ d2). 
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Conclusie en discussie 
 
Conclusies per vraagstelling 
De vraagstellingen van het onderzoek waren 1) in hoeverre de dimensies in overtuigingen, zoals ge-
vonden in ander onderzoek naar docenten wiens hoofdtaak het is om les te geven, ook bij de docenten 
van de BD gevonden worden, 2) in hoeverre de wil om te leren zoals gevonden in ander onderzoek, 
ook bij de docenten van de BD gevonden worden,  3) of de overtuigingen van de docenten samenhan-
gen met hun wensen voor leeractiviteiten en hun mening over een professionaliseringstraject, passend 
in het model en 4) wat de relatie is tussen de wil om te leren en wensen voor leeractiviteiten en de 
mening over een professionaliseringstraject.  
 
1) De dimensies in overtuigingen bij docenten BD 
De eerste hypothese, dat docenten van de BD een overtuiging hebben die past binnen ofwel de in-
houdsgerichte kant, ofwel de leerproces-kant, zoals gevonden in onderzoek onder docenten wiens 
volledige taak het is om les te geven, kan niet bevestigd worden op grond van de vragenlijst. Evenmin 
blijkt uit de interviews dat de docenten expliciete inhouds- of juist leerprocesgerichte overtuigingen 
hebben.  
De vragenlijst is voor deze doelgroep niet betrouwbaar omdat de antwoorden binnen en tussen 
de schalen niet correleren. Dit gebrek aan correlatie kan veroorzaakt zijn doordat er relatief vaak ‘niet 
mee eens / niet oneens’ werd geantwoord en omdat er weinig variantie was in de antwoorden. Ook 
gaven respondenten aan dat de vraagstelling te absoluut te vinden door een bepaald woord zoals 
‘vooral’, ‘meestal’, ‘belangrijkst’ (15 respondenten, bijvoorbeeld: Ik ben het met de stelling eens, 
maar dan zonder het woordje 'vooral'. Vandaar de keuze voor mijn antwoord 'niet mee eens, niet mee 
oneens') of dat antwoord op de vraag afhankelijk is van de situatie of andere factoren (46 responden-
ten, bijvoorbeeld: Mijn antwoord op veel vragen is steeds tweeërlei omdat een concreet antwoord 
vaak situatieafhankelijk is).  
Een andere mogelijke oorzaak voor de lage betrouwbaarheid van de schalen en het gebrek aan 
samenhang in antwoorden kan zijn dat de docenten geen expliciete, samenhangende overtuigingen 
hebben. Een argument voor deze conclusie is dat alle drie de geïnterviewden aangeven dat ze het lastig 
te vinden om kritieke incidenten te benoemen en dat slechts een docent een voorbeeld op het niveau 
van een cursist kan geven. Een ander argument voor deze verklaring is dat uit onderzoek blijkt dat de 
overtuigingen van docenten met weinig ervaring (wiens hoofdtaak het is om les te geven) minder ont-
wikkeld zijn dan bij docenten met meer ervaring. Overtuigingen ontwikkelen zich door ervaring, dis-
cussie over leren en lesgeven en door andere methoden van leren en lesgeven toe te passen (Donche & 
van Petegem, 2011; Entwistle et al., 2000). Voor de docenten van de BD geldt dat zij weliswaar vaak 
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meerdere jaren ervaring hebben als docent maar dat zij per jaar enige dagen tot weken lesgeven. Bin-
nen de BD zijn er geen georganiseerde gelegenheden waar de docenten elkaar ontmoeten en de gele-
genheid hebben om te discussiëren over leren en lesgeven. In vergelijking met het aantal uren ervaring 
van een docent wiens hoofdtaak het is om les te geven, kan gesteld worden dat de ervaren docenten 
van de BD aanzienlijk minder ervaren zijn dan ervaren docenten in het fulltime onderwijs en minder 
vaak met hun collega-docenten over leren en lesgeven discussiëren.  
De situatie binnen de BD ligt bovendien anders dan voor de docenten waarop de theorie over over-
tuigingen en de vragenlijst is gebaseerd. Het is daarom ook mogelijk dat voor docenten van de BD het 
niet relevant is om overtuigingen over leren en lesgeven te ontwikkelen. De lesmethode ligt vast, het 
leerdoel ligt vast en de relatie tussen docent en cursist is anders dan bij docenten wiens hoofdtaak het 
is om les te geven. De docent BD geeft les aan volwassen professionals van wie verwacht wordt dat zij 
weten hoe ze moeten leren. De verantwoordelijkheid voor het leerproces ligt bij de cursist en diens 
teamleider. De cursussen zijn voor de cursist verplicht, de cursist is door zijn teamleider gestuurd en / 
of is soms niet gemotiveerd. Uit de opmerkingen bij de vragenlijst en uit de interviews blijkt ook dat 
de lessen bestaan uit het aanleren middels een vastgelegde methode van een bepaalde, afgesproken 
werkwijze, ongeacht de mening van de docent over de werkwijze of over de lesmethode (Wij hebben 
een bepaalde standaard van hoe zo’n pv er uit moet zien. Bepaalde kwaliteitseisen waaraan het moet 
voldoen. d1).  
 
2) Wil om te leren 
De tweede hypothese, dat de docenten onderscheiden kunnen worden in drie groepen namelijk docen-
ten die willen leren en weten hoe, niet willen leren en docenten die wel willen leren maar niet goed 
weten hoe, komt deels uit. Er werd een onderscheid gevonden tussen docenten die wel en docenten die 
niet willen leren. Of er docenten zijn die wel willen leren maar niet weten hoe kan niet op basis van dit 
onderzoek worden bepaald. De vragen over de lastige cursist waren namelijk bedoeld om een situatie 
te beschrijven waarin de docent wel wil leren maar niet weet hoe. Juist over deze vragen werden 27 
opmerkingen gemaakt en er werd vaak ‘niet mee eens / niet mee oneens’ geantwoord’. Uit de opmer-
kingen blijkt dat het begrip ‘lastige student’ op verschillende manieren geïnterpreteerd kan worden: 
aan cursisten die lastig zijn omdat zij iets willen leren wordt aandacht geschonken, cursisten die lastig 
zijn omdat zij niet willen leren worden genegeerd (wat is "lastig"? Studenten die niet bij de les blijven, 
of het na 2 maal uitleggen niet begrijpen. Vraag daarom neutraal ingevuld). Daarom kan niet gesteld 
worden dat antwoord op deze vragen iets zegt over de mate waarin de respondent wel wil leren, maar 
niet weet hoe.  
De meeste docenten lijken te willen leren waarbij er ook docenten zijn die niet willen leren, 
gezien de spreiding in de antwoorden en de gevonden samenhang tussen vragen. Onder de docenten 
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van Douane geeft 20% dat een professionaliseringstraject niet nodig is, terwijl dat bij de FIOD en de 
NVWA slechts respectievelijk 10% en 5% zijn. De conclusie is dat er docenten zijn die wel willen 
leren en docenten die niet willen leren.  
 
3) Samenhang tussen overtuigingen en wensen voor leeractiviteiten en mening over  
professionaliseringstraject 
Er werd geen statistische samenhang gevonden worden tussen de overtuiging die een docent heeft en 
zijn wensen voor leeractiviteiten en mening over een professionaliseringstraject. De hypothesen 3 en 4 
worden niet ondersteund. Er werd geen voorkeur voor leeractiviteiten (schaal 5) of mening over het 
doel van een cursus voor docenten (schaal 6) gevonden die past binnen de dimensie inhouds- versus 
leerprocesgericht.  
In plaats van de term ‘professionaliseringstraject’ werd in de schalen 5 en 6 gevraagd naar 
‘een cursus voor docenten’, omdat de verwachting was, dat wanneer de term ‘professionaliseringstra-
ject’ gebruikt werd, er geen keuze gemaakt zou worden tussen de leeractiviteiten. Desondanks geven 
de meeste docenten aan om in een cursus al de genoemde leeractiviteiten te willen doen en vindt de 
meerderheid al de genoemde doelen voor een cursus relevant. Alleen met de uitspraak: het doel van de 
cursus is volgens mij vooral om andere docenten leren kennen om ervaringen uit te wisselen waren 
evenveel respondenten het eens, oneens of niet mee eens / niet mee oneens. Uit de opmerkingen blijkt, 
dat deze leeractiviteit wel als zinvol wordt gezien, maar niet tijdens een cursus (7 respondenten, bij-
voorbeeld: om andere docenten te leren kennen en ervaringen uit te wisselen zijn er andere middelen 
dan een cursus, bijv. een contactdag) 
 
4) Relatie tussen de wil om te leren en wensen voor leeractiviteiten en mening over  
professionaliseringstraject 
Er werd geen hogere correlatie dan 0,45 gevonden tussen de antwoorden op de vragen uit de schalen 5 
en 6 en schaal 7. Geen van de correlaties was significant. Er lijkt op basis van de vragenlijst dus geen 
relatie te zijn tussen de wil om te leren en de wensen voor leeractiviteiten en de mening over het doel 
van de cursus. In de interviews is niet gevraagd naar de wil om te leren en de docenten hebben daar-
over geen uitspraken gedaan. 
Overtuigingen van de docenten BD 
Hoewel de voorspelde statistische samenhang op individueel niveau binnen de schalen van de vragen-
lijst niet gevonden werd kunnen er wel conclusies worden getrokken op basis de vragenlijst op 
groepsniveau, ondersteund door opmerkingen van de respondenten en de informatie uit de interviews.   
Op schaal 1 (leren) wordt vooral aan de inhoudskant gescoord waarbij er enig verschil gevon-
den wordt tussen de docenten op basis van het vak waarin ze lesgeven. Er wordt door 14 respondenten 
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opgemerkt dat het niet zozeer belangrijk is de feiten te kennen, als wel te weten waar ze te vinden zijn. 
Docenten van de Douane die lesgeven in recht, zijn het eens met de stellingen: ... feiten en definities 
zijn het belangrijkst om te leren en ..moet je de feiten en definities kennen, terwijl de docenten van 
technische vaardigheden het daarmee oneens zijn. Opmerkingen gemaakt door de docenten recht 
FIOD, rechercheopleiding FIOD en docenten technische vaardigheden van alle organisaties gaan over 
het belang van vaardigheden en het kunnen toepassen van de theorie in de praktijk. 
Ook uit de interviews blijkt dat d1 en d2 vooral overtuigingen over leren hebben aan de in-
houdskant, waarbij het leren wordt gezien als het kunnen toepassen van theorie in de praktijk waarbij 
er een correcte oplossing is. In opmerkingen bij de vragenlijst en in de interviews wordt aangegeven 
dat er één correcte oplossing is omdat het management of  de rechter dat heeft besloten, hoewel er 
meerdere oplossingen mogelijk zijn.  
Voor docenten van het vakgebied recht is kennis van feiten en definities belangrijker dan voor 
docenten van de andere vakken, deze trend is binnen alle organisaties te zien, hoewel niet significant 
voor de FIOD. De leerdoelen voor de vakken die de docenten recht geven, hebben betrekking op cor-
recte interpretatie van wet- en regelgeving. Dat in het vak recht, de definities en feiten belangrijk zijn 
laat zich daarom ook verklaren vanuit het vakgebied en niet slechts vanuit de overtuigingen over leren 
en lesgeven van de docenten recht.  
Voor schaal 2 (lesgeven) wordt de dimensie inhoud- of leerprocesgericht niet teruggevonden 
in het surveyonderzoek. De uitspraak ‘studenten zijn als een spons…’ lijkt geen herkenbare metafoor, 
hierop wordt vooral ‘niet mee eens/niet mee oneens’ geantwoord. Met alle andere uitspraken zijn de 
docenten het gemiddeld eens zodat er geen voorkeur voor een van de dimensies te onderkennen is. D1 
en d2 deden nauwelijks uitspraken over wat lesgeven is terwijl d3 beschreef wat er tijdens de oplei-
ding gebeurde. Een duidelijke mening over wat lesgeven is werd niet gevonden. 
Voor schaal 3 over de rol van de cursisten in het leerproces wordt vooral aan de inhoudskant 
gescoord, dat wil zeggen dat men vindt dat de studenten niet zelf kunnen bepalen wat hun leerdoelen 
zijn en in welke volgorde ze leren. De uitzondering hierop is de vraag over het verschil in behandeling 
van de stof tussen studenten.  Uit de opmerkingen blijkt, dat de docenten de materie op verschillende 
manieren kunnen behandelen, zolang de doelen maar behaald worden. In de interviews wordt één situ-
atie beschreven van een individuele cursist door d1. In alle overige beschreven situaties lijkt de docent 
de groep als één geheel te zien, hetgeen past bij een inhoudsgerichte overtuiging.  Bij de beschrijving 
van de rol van de cursist in de interviews met d1 en d2 valt ook op dat de cursist vragen moet stellen 
en moet discussiëren. Cursisten die niet actief meedoen, moeten dat van de docenten wel gaan doen. 
Er zijn volgens de docenten verschillende redenen waarom cursisten niet actief meedoen, namelijk 
omdat ze niet willen of omdat ze niet durven of omdat anderen in de groep (‘haantjes’) hen voor zijn. 
Volgens d1 en d2 is het de taak van de docent om alle cursisten erbij te betrekken.  
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 Ook met de meeste uitspraken van schaal 4, over de rol van de docent, waren de docenten het 
eens, zodat de dimensie in inhoud- of leerprocesgericht niet gevonden wordt. Men is van mening dat 
het zowel de rol van de docent  is om de regie in de klas te hebben, als dat de docent rekening moet 
houden met de verschillende cursisten. Met de uitspraak: de studenten kunnen zelf het beste bepalen 
waar ze aan toe zijn, is het merendeel het oneens. Opmerkingen die over deze uitspraak gemaakt wor-
den hebben te maken met het feit dat de cursus in werktijd wordt gevolgd en dat er een door het ma-
nagement bepaalde, gestandaardiseerde werkwijze aangeleerd moet worden waardoor er geen keuze is 
voor de cursist. Alle drie de docenten in de interviews geven het verschil aan tussen theorie en praktijk 
en het belang van praktijkervaring. Het lijkt dat zij het als hun rol zien om de praktijkervaring aan de 
cursist aan te bieden zodat de cursist zijn (meestal nieuwe) werk makkelijker, sneller of beter kan doen 
(Ik wil de nieuwe mensen wat leren omdat ik heel veel praktijkervaring heb, d3). Uit de interviews 
blijkt dat de drie docenten van mening zijn dat de hele groep een bepaald, vastgesteld eindniveau moet 
halen waarbij degenen die sneller of meer kunnen, rekening moeten houden met de anderen. De do-
cent heeft de rol om de groep als geheel bij elkaar te houden, door aan te sluiten bij degenen met het 
laagste niveau (‘Ik zal me toch moeten richten op de groep waar de minste kennis zit en waar ook de 
minste ervaring zit’, d2).  
In de interviews gaven de docenten aan wat hun motivatie is om docent te zijn. De docenten 
vinden hun werk leuk en willen hun enthousiasme over een onderwerp of werkwijze over brengen.  
(En dat vind ik wel mijn verantwoordelijkheid, proberen ze enthousiast te maken, d1). D3 geeft bo-
vendien aan dat hij docent is geworden omdat hij kan leren van de nieuwe, jongere, hoogopgeleide 
collega’s (De meeste mensen komen van extern, kijken heel anders tegen opsporing aan. Het hoeft niet 
altijd goed te zijn, maar het zet je wel weer aan het denken. d3).  
De antwoorden op de vragen, de opmerkingen die bij de vragen gemaakt zijn en de interviews 
schetsen een coherent beeld van de overtuigingen van de docenten dat past bij wat Verloop, van Driel 
en Meijer (2001) omschrijven als 1) student-directed:  de docent plant het tempo en inhoud van on-
derwijs voor cursist, ondersteunt door opdrachten en geeft inhoudelijke feedback en uitleg en 2) tea-
cher-centered: de docent is expert en geeft de cursist informatie. Opvallend hierin is dat Verloop, van 
Driel en Meijer in hun literatuuroverzicht vonden dat docenten met teacher-centered opvattingen vin-
den dat cursisten die iets niet begrijpen, beter hun best moeten doen waarbij de docent geen verant-
woordelijkheid heeft. De docenten van de BD echter, geven  zowel in de opmerkingen over de lastige 
cursist als in de interviews aan, juist extra aandacht te geven aan collega’s die iets niet begrijpen. Al-
leen als de cursist niet wil leren, haken de docenten af. Er werden geen uitspraken gevonden die er op 
wijzen dat de docenten een student-centered overtuigingen hebben: zelfregulering wordt niet gepro-
moot, het onderwijs wordt niet aan een individuele cursist aangepast en het onderwijs draait om de 
kwalificaties die zijn voorgeschreven en niet zozeer om wat in het werk nodig is.   
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De gevonden resultaten lijken te passen in de twee door Ketelaar et al. (2012) gevonden di-
mensies. Zij onderzochten de overtuigingen van docenten in het middelbaar onderwijs naar aanleiding 
van de veranderde rol van de docent die meer moet coachen. Eén dimensie die zij vonden was leerom-
geving versus leerproces: docenten voelden zich ofwel verantwoordelijk voor een veilige leeromge-
ving waarin studenten rustig hun werk kunnen doen, of verantwoordelijk voor het leerproces van de 
studenten. De docenten BD lijken zich vooral verantwoordelijk te voelen voor de leeromgeving in de 
klas. De tweede dimensie betrof de verantwoordelijkheid voor de algemene ontwikkeling van het kind 
versus de domeinspecifieke ontwikkeling. Docenten voelden zich ofwel verantwoordelijk voor het 
leren-leren van de student in het algemeen, ofwel voor de ontwikkeling van de student binnen hun 
eigen vak. Ook in onderzoek van Waytens, Lens en Vandenberghe (2002) werd deze dimensie gevon-
den.  
Beperkingen van het onderzoek 
In de analyse is gezocht naar verschillen tussen vakken waarin lesgegeven wordt. Een grote categorie 
van de docenten geeft les in technische vaardigheden (143 respondenten, 60%). Daaronder vallen ver-
schillende vakken en manieren van lesgeven, bijvoorbeeld een aantal dagen on-the-job-training in 
scans; twee dagen probleemgestuurd onderwijs over hoe een witwasfraude te bewijzen of een dagdeel 
presentatie over chemie of herkenning van aardappelmoeheid. Gevolg kan zijn dat dit geen homogene 
groep was en er wel verschillen zijn. Echter, van ieder genoemd vak waren er ten hoogste 4 (afpak-
ken), hetgeen onvoldoende is om er een betrouwbare statistische analyse mee uit te kunnen voeren. Er 
zijn slechts vier docenten die het vak ‘Administratie’ geven. Er is echter wel voor gekozen om hier-
voor een apart categorie te maken in verband met het specifieke karakter van dit vak. 
Hoewel het mogelijk was om de antwoorden in de interviews van met name d1 en d2 te code-
ren in inhoudsgericht of leerprocesgericht, geeft dat nog geen antwoord op de vraag of de overtuigin-
gen van docenten vooral inhoudsgericht of leerprocesgericht zijn. Deze vraag werd niet rechtstreeks 
gesteld en de antwoorden die gegeven zijn, zijn door de onderzoeker geïnterpreteerd met als doel ze 
aan een kant van de dimensie te plaatsen. Webb (1997) geeft kritiek op fenomenografisch onderzoek 
en de indelingen die naar aanleiding van dergelijk onderzoek gevonden worden. Doordat de onderzoe-
ker op zoek is naar een indeling, bestaat het risico dat antwoorden op die manier worden geïnterpre-
teerd zonder dat een dergelijke indeling bestaat. Ook in dit onderzoek kan dat het geval zijn.  
Discussie 
Gesteld kan worden dat hoewel de vragenlijst geen betrouwbaar meetinstrument bleek, er een globaal 
patroon lijkt te zijn in de overtuigingen van de docenten, namelijk meer inhoudsgericht dan leerpro-
cesgericht. Het is ook waarschijnlijk dat de overtuigingen over leren en lesgeven niet specifiek zijn 
zoals bij docenten wiens hoofdtaak het is om les te geven omdat de docenten te weinig uren lesgege-
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ven hebben, waarschijnlijk niet over het onderwerp hebben nagedacht of erover hebben gediscussi-
eerd. Bovendien is de situatie waarin de docenten lesgeven anders dan bij de docent wiens hoofdtaak 
het is om les te geven: de cursist is zijn collega, een volwassen professional en de verantwoordelijk-
heid voor het leren ligt bij de cursist en diens teamleider. Het model van Ketelaar et al (2012) lijkt 
passender om de overtuigingen van docenten BD te beschrijven dan de dimensie inhouds- versus leer-
procesgericht. Om hierover conclusies te kunnen trekken is meer onderzoek nodig, bijvoorbeeld aan 
de hand van een andere vragenlijst.  
Het model van Vermunt en Endedijk (2011) voorspelt dat het effect van een professionalise-
ringstraject kleiner of minder duurzaam is wanneer de overtuigingen van de docenten vooral gericht 
zijn op inhoud. Echter, de docenten lijken te willen leren en staan open te staan voor alle activiteiten 
van een cursus voor docenten. De docenten hebben bovendien een intrinsieke motivatie: ten eerste is 
het docentschap vrijwillig en ten tweede blijkt uit de interviews dat de docenten lesgeven omdat ze 
hun enthousiasme willen delen met hun collega’s en omdat ze van hun nieuwe collega’s willen leren. 
Het bewust ontwikkelen van de eigen overtuigingen over leren en lesgeven zou een onderdeel moeten 
zijn van een professionaliseringstraject voor docenten (Darling-Hammond, 2007; Entwistle et al., 
2000). Omdat de overtuigingen van de docenten BD vooral gericht lijken te zijn op inhoud en wellicht 
nog verder ontwikkeld kunnen worden, is het aan te bevelen om deze doelstelling op te nemen in het 
professionaliseringstraject.  
 De vraag of de overtuigingen van de docenten passen bij het nieuwe onderwijs van de BD is 
niet eenduidig te beantwoorden op grond van dit onderzoek. Overtuigingen gericht op het leerproces 
passen beter bij het nieuwe onderwijs en de docenten BD hebben overtuigingen gericht op de inhoud. 
Maar er is geen reden om aan te nemen dat de docenten het nieuwe onderwijs niet kunnen geven ter-
wijl ze overtuigingen hebben aan de inhoudskant. Uit onderzoek blijkt dat de lesmethode van de do-
cent niet wordt beïnvloed door de overtuigingen en dat de overtuigingen veranderen wanneer er anders 
onderwijs gegeven wordt (Kember & Kwan, 2000; Levin & Wadmany, 2005; Peeraer, 2009). Een 
voorbeeld van een opleiding waarin de docent vooral een coachende rol heeft, is de rechercheoplei-
ding. In het interview met de docent van de rechercheopleiding bleek dat hij niet in staat was om een 
situatie te beschrijven waarin een cursist iets leerde. Hoewel zijn ideeën over wat lesgeven is, wat de 
rol van de cursist en de rol van de docent is niet helder geformuleerd werden, is hij wel in staat om 
invulling te geven aan de coachende rol. Er is, noch op basis van de theorie, noch op basis van dit on-
derzoek, reden om aan te nemen dat de docenten de nieuwe invulling van hun rol niet kunnen oppak-
ken als de docenten overtuigingen hebben die gericht zijn op inhoud of overtuigingen die nog niet 
goed ontwikkeld zijn. Verandering in en ontwikkeling van overtuigingen gebeurt ook door het geven 
van onderwijs dat past bij de proceskant van de dimensie (Levin & Wadmany, 2005; Peeraer, 2009). 
 Pagina 37 
 
 Naast de docenten bij de BD en de NVWA zijn er meer docenten in het beroepson-
derwijs en binnen organisaties voor wie lesgeven niet hun hoofdtaak is. Om te kunnen onderzoeken in 
hoeverre resultaten, gevonden in onderzoek naar docenten wiens hoofdtaak het is om les te geven, ook 
bij docenten van de BD en NVWA te vinden zijn, lijkt de groep voldoende groot en homogeen. De 
eigenschappen en de antwoorden van de docenten van de BD en NVWA zijn op de meeste vragen niet 
afwijkend van elkaar. Het lijkt daarom logisch dat resultaten die gevonden werden bij docenten van de 
BD veralgemeniseerd kunnen worden naar andere docenten in vergelijkbare situaties. Omdat het er op 
lijkt dat er een aantal andere variabelen van invloed zijn op het leren lesgeven van deze docenten dan 
volgens het model van Vermunt en Endedijk (2011), is meer onderzoek naar deze groep aan te beve-
len. Om een duidelijker beeld te krijgen van de overtuigingen en andere factoren zoals de motivatie 
van de docent is meer onderzoek aan de hand van interviews, bij voorkeur in combinatie met observa-
ties tijdens de les over een langere periode nodig. Een andere mogelijkheid zou zijn om aan de hand 
van focus group interviews meer inzicht te krijgen in de factoren die voor deze docenten van belang 
zijn.  
De docenten staan open om te leren en voor verschillende soorten leeractiviteiten, met uitzon-
dering van een klein aantal. Of er docenten zijn die wel willen leren, maar niet weten hoe, zoals bleek 
uit de verschillende onderzoeken van van Eekelen (2005) kan op grond van het hier beschreven onder-
zoek niet bepaald worden. Meer onderzoek op grond van observatie tijdens de les die de docenten 
geven en tijdens het professionaliseringstraject is nodig om te bepalen of er docenten binnen de BD 
zijn die binnen deze groep vallen.  
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